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Procédés discursifs 
et rôles sociaux d’élèves
en groupes de discussion sur 
une controverse socio-scientifique
Virginie Albe
L’étude de questions socio-scientifiques en classe a été proposée afin de contribuer à la démocratisation des 
sciences. À cette fin, des situations favorisant les pratiques discursives entre élèves ont été développées. Nous 
avons étudié comment des élèves de première appréhendent une controverse socio-scientifique actuelle en 
groupes de discussion. Dans une approche micro-ethnographique, nous avons identifié différents procédés de 
discussion collective dans les groupes. Les résultats montrent que des facteurs épistémologiques, contextuels, 
et sociaux influencent l’élaboration de connaissances dans ces situations.
INTRODUCTION
L’enseignement scientifique est actuellement consi-
déré en crise par de nombreux acteurs : politiques, 
enseignants, scientifiques, journalistes, etc. Face à 
ce que certains nomment la « désaffection des jeu-
nes pour les sciences », beaucoup s’interrogent sur 
les causes de cette « crise » et tentent de formuler 
des propositions (Royal Society [GB], 1985 ; Union 
européenne, 1995 ; OECD, 1998). L’adéquation de la 
formation des jeunes à l’emploi, les évolutions socia-
les, la mondialisation de l’économie, la complexité du 
monde, le déficit du sens dans les sociétés techno-
cratiques, l’image des sciences et des scientifiques 
dans la société, la place et le rôle des médias sont 
questionnés (1).
Le système de formation et les pratiques pédago-
giques sont également interrogés. Dans le champ de 
l’éducation aux sciences, les phénomènes d’ensei-
gnement et d’apprentissage font l’objet de recherche 
depuis des décennies. L’étude des pratiques effec-
tives a notamment permis d’établir le constat d’un 
enseignement des sciences essentiellement selon une 
perspective positiviste (Aikenhead, 2003 ; Driver et al. 
2000 ; Fourez 2002). Pour Fleming (1986), la science 
scolaire s’intéresse peu à la science. Elle traite de ses 
produits, de connaissances factuelles et les élèves la 
perçoivent comme une accumulation de faits. Dans 
Descripteurs (TEE) : apprentissage, argumentation, conditions d’apprentissage, éducation scientifique, travail par 
équipe.
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ce contexte, de nombreux auteurs en appellent au 
changement (Désautels et al., 1993 ; Hodson, 2003 ; 
Millar & Osborne, 1998 ; Solomon & Aikenhead, 
1994), soulignant qu’il est nécessaire de reconsidérer 
l’éducation scientifique, couramment vue comme une 
 formation introductive en sciences qui se concentre 
sur le développement de compétences méthodolo-
giques pour une formation sur les sciences.
De nouveaux programmes ont ainsi été mis en 
place dans divers pays dans le but d’une alphabétisa-
tion scientifique pour tous. Si ce but semble partagé 
par tous, les considérations sur ce qu’une personne 
alphabétisée doit être en mesure de réaliser sont très 
disparates.
Selon une orientation pragmatique, certains 
considèrent – puisque les sociétés sont de plus en 
plus influencées par les idées et les produits des 
 sciences, et surtout des technologies – que tous les 
futurs citoyens seront mieux en mesure d’affronter 
les problèmes s’ils ont une base de connaissances 
 scientifiques. Il s’agit par exemple de développer une 
confiance rationnelle dans les experts lorsque l’on 
se trouve confronté à des questions incertaines et 
controversées (Shamos, 1995).
Pour d’autres, il s’agit d’utiliser les connaissances 
scientifiques dans un but de démocratisation. Dans 
cette orientation, on considère qu’une formation 
scientifique de qualité à l’école permet aux citoyens 
de participer significativement aux décisions que les 
sociétés doivent maintenant prendre à l’égard de pro-
blèmes socio-scientifiques et socio-technologiques 
toujours plus complexes (production et consomma-
tion d’énergie, sécurité alimentaire par exemple).
Prenant en compte les préoccupations actuelles 
en Amérique du Nord, Hodson (2003) propose par 
 exemple de construire des curricula dans une visée 
d’action socio-politique autour de sept thèmes : la 
santé humaine, l’alimentation et l’agriculture, les 
ressources naturelles (eau, terre, minéraux), les res-
sources et la consommation d’énergie, l’industrie, 
les technologies de l’information et les transports, 
la responsabilité éthique et sociale. Considérant que 
les liens entre l’éducation aux sciences, la mondiali-
sation économique, l’augmentation de la production 
et l’expan sion sans limites menacent les libertés indi-
viduelles, le bien-être des sociétés et le futur de la 
planète, Hodson souhaite que ce curriculum consti-
tue un engagement à poursuivre la refondation des 
valeurs des sociétés occidentales. Il souligne qu’une 
formation à la nature des sciences et aux pratiques 
scientifiques est un élément clé dans le dévelop-
pement d’une alphabétisation scientifique critique 
favorisant une participation active dans nos sociétés 
démocratiques.
Dans la même perspective de démocratisation des 
sciences, Driver et al. (2000) proposent de favoriser 
en classe la formation socio-épistémologique des 
élèves et soulignent l’importance de mettre l’accent 
sur le rôle de l’argumentation dans l’élaboration des 
connaissances scientifiques. Ils considèrent que pour 
que des individus s’engagent dans des débats, il est 
nécessaire qu’ils connaissent la façon dont des argu-
ments sont élaborés en science et qu’ils soient capa-
bles d’évaluer les utilisations possibles et les limites 
des savoirs experts pour appuyer des points de vue.
Leur approche s’inscrit dans l’esprit de l’épistémo-
logie contemporaine et s’appuie sur les résultats de 
la sociologie des sciences considérant que les faits 
scientifiques sont élaborés au sein d’une commu-
nauté par des pratiques socio-discursives et la 
confrontation à la « récalcitrance » du réel.
Des questions telles que les méthodes de recher-
che (épidémiologie par exemple), les aspects institu-
tionnels des sciences (sociologie) devraient ainsi faire 
l’objet d’enseignements et Driver et al. (2000) propo-
sent que les élèves pratiquent eux-mêmes le débat et 
l’argumentation lors d’activités portant sur la science 
en train de se faire (situations historiques ou contem-
poraines) alors qu’aujourd’hui, la parole en classe leur 
est peu donnée.
Ainsi, viser la démocratisation des sciences à 
l’école nécessite de proposer des situations desti-
nées à favoriser le développement d’une épistémo-
logie renouvelée et le développement des capacités 
argumentatives des élèves.
Il est dans ce cadre nécessaire de recentrer les 
activités pédagogiques et de les articuler à des ques-
tions vives sur le plan social et significatives pour les 
élèves.
Une des voies proposées concerne l’introduc-
tion dans les programmes de questions socio-
 scientifiques controversées (réchauffement du climat, 
modes de production d’énergie, clonage, etc.). Dans 
ces situations, une participation active des élèves est 
recommandée (France, 1999 & 2000) (2). À l’appui de 
travaux qui soulignent que les apprentissages scien-
tifiques et le langage sont inextricablement liés, il est 
alors proposé de mettre en place des situations où les 
interactions langagières entre élèves sont favorisées 
(travaux en petits groupes, débats, cours dialogués, 
exposés, etc.). Au lieu d’être considérées comme 
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des alternatives non problématiques aux modèles 
d’ensei gnement transmissifs, ces activités font  l’objet 
de recherches depuis plusieurs années (Barnes & 
Todd, 1977 ; Kelly & Crawford, 1996 ; Gilly, 1988 ; 
 Schubauer-Leoni & Perret-Clermont, 1980). En parti-
culier, des travaux en didactique des sciences et des 
langues ont porté sur l’impact des interactions entre 
élèves dans la construction de savoirs scolaires en 
sciences (Amigues, 1988 ; Fillon & Peterfalvi, 2004 ; 
Garcia-Debanc, 1995 ; Jaubert & Rebière, 2001).
Dans cet article, nous présentons une étude de 
 l’impact de situations interactives entre élèves sur leur 
appréhension d’une controverse socio- scientifique. 
En particulier, nous avons tenté de cerner comment 
les interactions sociales, articulées aux confronta-
tions avec des discours scientifiques controversés, 
interviennent dans les productions discursives des 
élèves lors de petits groupes de discussion.
LE DISCOURS EN CLASSE DE SCIENCES, 
L’ÉTUDE DE QUESTIONS SCIENTIFIQUES 
 SOCIALEMENT VIVES
Des études ont montré l’importance des échanges 
oraux entre élèves pour leur permettre de dévelop-
per leur compréhension conceptuelle (Barnes, 1977 ; 
Barnes & Todd, 1977 ; Lemke, 1990 ; Sutton, 1995). 
Ceci met en avant les « relations étroites qui appa-
raissent, de plus en plus clairement, entre savoirs 
et productions langagières » (Jacobi & Peterfalvi, 
2004, p. 4). Garcia-Debanc (1995, p. 102) souligne 
que « les interactions verbales apparaissent comme 
une compo sante essentielle de la construction des 
apprentissages dans une démarche scientifique ». De 
même Jaubert et Rebière (2001) considèrent qu’il ne 
peut y avoir construction de savoirs sans la construc-
tion simultanée des discours qui permettent de dire 
ces savoirs.
L’effet des pratiques de travail en petits groupes 
sur les apprentissages a ainsi fait l’objet de recher-
ches dans le domaine de l’éducation aux sciences. 
Des auteurs ont montré que les relations entre les 
élèves, leur statut académique, leur genre influen-
cent et structurent les interactions dans les groupes 
(Bianchini, 1997 ; Goffard & Goffard, 2003 ; Moje & 
Shepardson, 1998). Les rôles sociaux adoptés par les 
élèves au cours des discussions de groupe ont égale-
ment été étudiés et cela a permis de montrer un effet 
de « leader » sur les connaissances élaborées au sein 
des groupes (Richmond & Striley, 1996). Par ailleurs, 
l’analyse de l’influence des contextes d’enseigne-
ment a permis de montrer que les élèves ont sou-
vent des difficultés à travailler collectivement (Alexo-
poulou & Driver, 1996 ; Bianchini, 1997 ; Kittleson & 
Southerland, 2004). D’autres recherches ont porté 
sur les procédés d’élaboration collective des savoirs 
entre élèves en groupes de discussion (Kelly & Craw-
ford, 1997). Différents modes de coopération ont été 
identifiés (Gilly, 1988 ; Goffard & Goffard, 2003) et les 
dynamiques des échanges dans les groupes de dis-
cussion ont fait l’objet d’analyses (Schneeberger & 
Ponce, 2003). Si le rôle important des situations de 
collaboration entre pairs dans la marche vers l’élabo-
ration des connaissances semble faire l’unanimité, la 
plupart des auteurs signalent que ce n’est pas néces-
sairement un processus productif.
Fillon et Peterfalvi (2004) s’interrogent par exem-
ple sur l’impact des discussions de groupe sur les 
apprentissages des élèves. En référence à Meirieu 
qui « dès 1984, proposait une interrogation critique 
sur l’effet des pratiques de travail en groupe sur les 
apprentissages, ils indiquent que l’engagement cogni-
tif des élèves peut s’avérer très inégal selon leur posi-
tion dans le groupe ou par rapport à l’enseignant » 
(Ibid., p 176). Pour Dawes (2004) si les apprentissa-
ges scientifiques et le langage sont inextricablement 
liés, les groupes de discussion ne conduisent pas 
nécessairement à une collaboration des élèves en 
vue de construire des connaissances dans la mesure 
où la demande sociale de la situation est souvent trop 
forte.
Par ailleurs, les travaux qui ont porté sur l’étude par 
les élèves de controverses socio-scientifiques mon-
trent qu’il s’agit de phénomènes complexes (Bader, 
2003 ; Sadler, Chambers & Zeidler, 2004 ; Schwei-
zer & Kelly, 2001 à propos du réchauffement climati-
que ; Albe, 2005 sur les technologies de la téléphonie 
mobile ; Simonneaux, 2001 & 2003 sur les biotech-
nologies). Plusieurs tendances peuvent toutefois être 
identifiées : l’influence significative de l’expérience 
personnelle des élèves et de leurs émotions, la prise 
en compte de considérations sociales et l’impor-
tance de considérations épistémologiques, et, dans 
certains cas, la primauté de considérations morales 
(Sadler & Zeidler, 2005). La mobilisation de connais-
sances scientifiques et technologiques par les élèves 
dans l’étude de ces controverses a également été 
questionnée.
L’expérience personnelle apparaît comme un moyen 
pour interpréter et problématiser la controverse, une 
référence pour argumenter et justifier une position : 
étude par des lycéens de questions environnemen-
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tales (Patronis et al., 1999), liées à la thérapie géni-
que (Sadler & Zeidler, 2004) et à l’énergie nucléaire 
(Fleming, 1986). Pour certains auteurs, les émotions 
ont un effet facilitateur pour engager les élèves dans 
l’étude de controverses socio-scientifiques (Sadler 
et al., 2004). L’empathie ou la sollicitude peuvent en 
particulier permettre de prendre en considération les 
points de vue d’autres individus ou de cerner l’impact 
individuel et social des décisions prises. Ainsi, dans 
la recherche de Sadler & Zeidler (2005) les élèves se 
sont identifiés aux personnages mis en scène dans 
les scénarios socio-scientifiques proposés sur le 
clonage et ont adopté une perspective plurielle pour 
appréhender des points de vue opposés et contro-
versés (Sadler & Zeidler, 2005).
Par ailleurs, des recherches ont montré qu’un 
engagement émotionnel important accompagné de la 
capacité de réguler et contrôler cet engagement par 
des mécanismes communicationnels et sociaux ont 
conduit à développer les points de vue empathiques, 
les comportements en faveur d’action sociale et les 
comportements visant à faire face aux problèmes de 
façon constructive (Eisenberg, 2000).
Si ces résultats plaident en faveur de la prise en 
compte du rôle des émotions dans l’éducation aux 
sciences alors que traditionnellement seul un raison-
nement rationaliste est [positivement] considéré [ou 
uniquement pris en considération], il nous semble 
que dans ce domaine également une attitude de pru-
dence soit nécessaire.
De même que mettre des élèves en petits groupes 
ne conduit pas nécessairement à une co-construction 
de connaissances, proposer aux élèves des situa-
tions portant sur des controverses socio-scientifiques 
ayant une résonance émotionnelle forte n’assure 
pas leur engagement dans leur étude. Si des ques-
tions telles que l’usage de téléphones cellulaires, la 
production et la consommation d’OGM, le réchauf-
fement climatique, etc. permettent de rejoindre des 
pré occupations personnelles des élèves, ce qui est 
peu le cas dans les cours de sciences traditionnels, 
il se peut également qu’une dimension affective forte 
dans ces controverses ait un effet inhibiteur, des élè-
ves pouvant être amenés à taire leurs points de vue 
dans des discussions qui les impliqueraient trop per-
sonnellement. Par ailleurs, la confrontation des élè-
ves à des controverses où la science est incertaine et 
ne peut fournir de certitudes, de faits incontestables 
qui font autorité comme lors des enseignements tra-
ditionnels peut être déstabilisante pour les élèves et 
les enseignants (Hind, Leach & Ryder, 2001) et géné-
rer anxiété, vulnérabilité et insécurité.
Dans la mesure où les controverses socio-
 scientifiques peuvent avoir une dimension affective 
forte, pour Dewhurst (1992) adopter un autre point de 
vue que le sien peut aider à mieux comprendre mais 
il signale que ce n’est pas un processus évident. Il 
nous semble également qu’un recours aux émotions 
pour engager des élèves dans l’étude de contro verses 
pourrait conduire à une polarisation des points de 
vue, ce qui peut être un obstacle à la compré hension 
de questions complexes.
Pour d’autres auteurs, la prise en compte par les 
élèves de considérations sociales jouent un rôle 
majeur dans leur appréhension de controverses 
socio- scientifiques. Fleming (1986) a montré que 
les étudiants raisonnent principalement la question 
d’accep ter un emploi dans une centrale nucléaire 
dans le domaine social en évaluant notamment la 
possibilité d’effets sur d’autres individus ou dans le 
domaine personnel en recherchant un intérêt indi-
viduel sur le plan économique. Les élèves utilisent 
peu de connaissances scientifiques et ne considè-
rent pas les connaissances scientifiques scolaires 
comme pertinentes. Des étudiants précisent par 
exemple qu’il leur faudrait plus que la science sco-
laire sur les radiations comme par exemple connaî-
tre les effets sur la santé des personnes exposées. 
Tous les élèves interrogés seraient prêts à s’enga-
ger dans des études en classe sur ces aspects 
scientifiques.
Si les connaissances scientifiques sont réduites à 
l’emploi de quelques terminologies face à ces ques-
tions socio-scientifiques, en revanche, les connais-
sances sur les scientifiques et la science comme une 
institution constituent les connaissances les plus cou-
ramment utilisées par les étudiants (Fleming, 1986). 
La science pour les étudiants est une accumulation 
de faits (c’est ce qu’ils connaissent de la science sco-
laire), la technologie utilise ces faits afin de conduire 
au progrès pour faire avancer « notre civilisation ». 
Ainsi, ils considèrent qu’avec plus de faits, on résou-
drait la question socio-scientifique.
Par ailleurs, pour Yang et Anderson (2003), les 
considérations sociales sont le plus souvent arti-
culées à des considérations scientifiques. De même 
pour Sadler et al. (2004), les étudiants considéraient 
les données scientifiques associées à différentes 
positions ainsi que les conséquences sociales de ces 
positions.
Peu de travaux se sont centrés sur les pratiques 
discursives des élèves lors de groupes de discussion 
portant sur des controverses socio-scientifiques.
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Leach & Lewis (2002) ont décrit les manières de 
parler au sein de groupes discutant du diagnostic 
prénatal de la fibrose cystique, en utilisant les caté-
gories de Mercer (1996). Ils ont observé quelques 
groupes, composés de filles, avec un style de dis-
cours « d’exploration ». Dans les autres groupes, les 
élèves répètent leurs avis personnels, ne tentent pas 
de les justifier ou d’argumenter pour s’opposer aux 
affirmations opposées.
Dans la mesure où les questions soulevées par ces 
controverses sont porteuses d’affect, où les connais-
sances scientifiques élaborées dans la cité savante 
sont incertaines et controversées, et par conséquent 
une maîtrise des contenus académiques de la science 
scolaire n’offre que peu de recours, comment les élè-
ves appréhendent la controverse dans le cas de grou-
pes de discussions ? Quels procédés discursifs éla-
borent-ils collectivement ? Quelle organisation sociale 
développent-ils dans la discussion ? Quels sont les 
éléments qui influencent les connaissances élaborées 
dans les groupes ? Telles sont les questions que nous 
avons étudiées dans la présente recherche.
ANCRAGES THÉORIQUES
Dans une approche située de la cognition, il s’agit 
« d’envisager les processus cognitifs et l’activité 
comme indissociables d’une situation, dont les élé-
ments physiques, artefactuels autant que sociaux, 
offrent des ressources signifiantes pour l’action des 
sujets » (Grison, 2004).
La cognition de l’être humain y est vue comme 
incarnée et historiquement construite. Les connais-
sances sont un résultat de l’activité et des situations 
dans lesquelles elles ont été produites. La cognition 
située met également l’accent sur le caractère social 
de la construction des connaissances. L’apprentis-
sage est réalisé par des interactions sociales colla-
boratives (Resnick, 1988). Autrement dit, dans l’acti-
vité, le sens est socialement construit à travers les 
négociations entre acteurs (Brown, Collins & Duguid, 
1989). Cette perspective de la cognition défend une 
posture anti-mentaliste (Coulter, 1979) et rejoint la 
sociologie interactionniste et l’ethnométhodologie 
(Garfinkel).
L’interactionnisme symbolique met également 
 l’accent sur la dynamique co-constructive du sens 
considérant que la signification donnée à une situation 
se crée pendant l’interaction. La perspective prag-
matique de l’interactionnisme rejoint ainsi les appro-
ches constructivistes de la cognition. Cette approche 
met aussi en avant la complexité des rôles sociaux 
et le caractère dynamique et négocié de l’interaction 
sociale. Les rôles sociaux sont le résultat de proces-
sus complexes où chaque acteur participe à la repré-
sentation de la situation dans laquelle il est engagé, 
où le déroulement de l’interaction n’est jamais figé, 
mais sans cesse ré-adapté, réinvesti, négocié et 
donc, bien plus le fait de conflits, de négociations, 
de divergences d’intérêts, de tensions affectives que 
la conséquence de règles strictes et fonctionnelles 
– souvent ignorées d’ailleurs – par les acteurs aux-
quels elles sont censées s’appliquer (Strauss, 1992).
Quant à l’ethnométhodologie qui s’attache à compren-
dre comment le langage est imbriqué dans l’organisa-
tion des activités sociales, elle ne recourt pas à des 
explications intentionnelles ou psychologiques pour 
expliquer les actions parce ce qu’elle les considère 
d’abord comme des constructions discursives.
Ainsi, les points de vue sur la cognition, les inter-
actions sociales et le langage se rejoignent pour 
considérer que les connaissances sont co- construites 
à travers les interactions interpersonnelles en situa-
tion grâce à une réalité intersubjective reposant sur 
des symboles langagiers partagés.
Afin de cerner les procédés discursifs collecti-
vement élaborés par les élèves en groupes de dis-
cussion lors de l’étude d’une question scienti fique 
socialement vive, nous avons opté pour une appro-
che focalisée sur les pratiques des locuteurs qui 
mobilisent des ressources en situation, et ainsi 
tient compte des orientations des participants dans 
 l’action. Mettant l’accent sur la dimension située et 
inter active des pratiques langagières, nous aurons 
recours à la notion d’objet de discours. Comme le 
souligne  Mondada (2005, p. 23), « les objets de dis-
cours sont interactivement proposés, repris, ratifiés, 
transformés, rejetés par les interlocuteurs. Ces objets 
sont ainsi constitués au fil des activités communica-
tionnelles ; Ils construisent une « version publique du 
monde ». Celle-ci est élaborée en adéquation avec 
les relations intersubjectives et sociales des partici-
pants et avec le contexte social dans lequel elle est 
formulée. »
Par ailleurs, nous nous appuyons sur l’interaction-
nisme symbolique pour étudier l’organisation sociale 
développée par les élèves dans la discussion, consi-
dérant que l’ordre social au sein des groupes de dis-
cussions est un ordre négocié. Pour les interaction-
nistes symboliques, les structures se  construisent 
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pendant les interactions entre acteurs et sont le 
résultat de ce processus. Ainsi, dans cette étude, 
nous considérons que les rôles sociaux sont le fruit 
de  l’activité des membres des groupes de discussion. 
Ces rôles sont structurés par les élèves à travers 
les processus d’interaction. Ils se construisent, évo-
luent et se négocient dans les interactions. Ces rôles 
sociaux sont également structurants des discussions 
au sein des petits groupes.
CONSIDÉRATIONS MÉTHODOLOGIQUES
« Les téléphones cellulaires sont-ils dangereux pour 
la santé ? » (3) est une situation-débat (Albe & Simon-
neaux, 2003) inspirée d’un module de formation 
développé par un groupe de chercheurs et d’ensei-
gnants pour favoriser la formation épistémologique 
des  élèves (Hind et al., 2001).
Nous avons conduit cette étude de la question 
controversée de la dangerosité des téléphones cel-
lulaires avec une classe de douze élèves de série 
technologique de l’enseignement agricole (Sciences 
et technologies de l’agronomie et de l’environne-
ment) pendant une séance ordinaire d’environ deux 
heures. Il s’agit de préparer et de réaliser un jeu de 
rôle : les élèves jouent le rôle d’avocats dans le cas 
d’un procès où un employé poursuit son employeur 
pour son mauvais état de santé, qu’il estime dû à 
l’usage du téléphone portable et en raison duquel il 
a dû quitter son travail. Les élèves se répartissent en 
deux  groupes : les avocats de la partie civile et de la 
défense. Le groupe A défend la victime et la thèse 
que les téléphones portables sont dangereux pour 
la santé ; le groupe B défend l’employeur et la thèse 
que les téléphones portables ne sont pas dangereux 
pour la santé.
Un dossier est distribué aux élèves. Il est consti-
tué de sept extraits de recherche actuelles portant 
sur l’apparition de maladies sur des animaux, des 
 enquêtes épidémiologiques, des tests sur la mémoire. 
 Chaque groupe étudie les documents et prépare des 
arguments pour le jeu de rôle.
Toute la leçon a fait l’objet d’enregistrements audio 
et vidéo. La totalité des échanges ont été retrans-
crits (4).
Considérant que le langage est une activité sociale 
qui permet l’élaboration du sens et que structura-
tion de la pensée et échanges langagiers sont liés 
(Billig, 1996), nous nous sommes centrée sur les 
pratiques discursives des élèves et leur construc-
tion de savoirs plutôt que sur les caractéristiques 
linguistiques du discours lui-même (Edwards & Mer-
cer, 1987). Considérant les connaissances élaborées 
par les élèves dans cette activité comme locales, 
contingentes et dépendantes des groupes sociaux, 
nous avons analysé les pratiques discursives au sein 
des groupes d’élèves sans séparer la cognition du 
social, comme le suggèrent Kelly et Crawford (1997). 
Pour cela, nous avons effectué une analyse de dis-
cours d’inspiration ethnométhodologique car comme 
 l’indique Mondada (2005, p. 84) « cette perspective 
permet d’observer, à la fois, le fonctionnement d’un 
collectif et la production collective des savoirs, en 
veillant à ne pas les séparer l’un de l’autre ». Ainsi, 
nous nous sommes focalisée sur les procédés d’éla-
boration collective des savoirs, autrement dit les 
procédés par lesquels des objets de discours intro-
duits, identifiés et  reconnus comme tels par les par-
ticipants à la discussion sont développés (Mondada, 
2005). Nous analysons l’ensem ble des échanges au 
sein des groupes dans la mesure où les interventions 
des élèves dépendent du contexte de l’ensemble de 
la discussion (Pontecorvo, 1993). Comme le souli-
gne  Jimenez-Aleixandre (2003), dans le modèle de 
la cognition située, on considère qu’apprendre les 
sciences c’est être apprenti de pratiques discursives 
de la communauté scientifique. La co-construction de 
connaissances par les élèves a lieu lors de dialogues 
interactifs. Les arguments construits en collaboration 
entre deux ou  plusieurs personnes tiennent compte 
des arguments des autres, pour les appuyer ou pour 
s’opposer à eux. Il faut ainsi procéder à une analyse 
de l’ensemble des discours produits, dans la mesure 
où une proposition d’un locuteur tient compte des 
échanges précédents. Pour cela, nous suivons pas à 
pas les échanges  verbaux des élèves.
Pour ce faire, les outils d’analyse développés 
n’étaient pas pré-déterminés à la collecte de données 
mais ont été construits lors de multiples confronta-
tions avec les données recueillies.
Dans un premier temps, nous repérons dans 
l’ensem ble du corpus les passages où les échanges 
entre les participants à la discussion sont centrés sur 
un objet de discours. Les élèves élaborent collecti-
vement ces objets, ils ne pré-existent pas à leur dis-
cussion dans l’interaction mais peuvent par exemple 
faire intervenir des éléments de savoirs fournis dans 
les extraits de recherche à étudier, qui seront alors 
négociés et retenus comme plausibles par les élèves.
Nous procédons ensuite à une analyse micro-
scopique des épisodes précédemment identifiés. 
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Une tendance actuelle majeure consiste à générali-
ser toute activité discursive à l’argumentation. Pour 
 Plantin (1996), « du point de vue du dialogue, peut 
être considéré comme argumentatif tout discours 
produit dans un contexte de débat orienté par une 
question ». Cette définition nous semble particulière-
ment adaptée à notre situation où les élèves se trou-
vent confrontés à une controverse socio-scientifique. 
Face à des discours scientifiques contradictoires, les 
élèves développent des pratiques argumentatives. 
Pour décrire ces pratiques, nous nous sommes ins-
pirée de travaux de didacticiens portant sur l’argu-
mentation en classe de sciences (Jiménez-Aleixandre 
et al., 2000 ; Simonneaux 2003 ; Weisser, Masclet & 
Remigny, 2003). Le modèle de Toulmin a été consi-
déré comme peu pertinent pour analyser l’argumen-
tation dans des débats sur des questions scien-
tifiques socialement vives (Simonneaux, 2003) et 
insuffisant pour rendre compte de ce qui s’échange 
dans la dynamique des interactions verbales (Fillon & 
Peterfalvi, 2005).
Afin de saisir les pratiques argumentatives des élè-
ves et leur dimension sociale, l’analyse des tours de 
parole nous permet de repérer la nature et le contenu 
des interventions des élèves. Il peut s’agir de ques-
tions, propositions avec ou sans justifications, oppo-
sitions, réfutations, d’expressions d’accord ou de 
désaccord, de répétitions, de reformulations (Simon-
neaux 2003 ; Weisser, Masclet & Remigny, 2003). Les 
élèves peuvent mettre en discussion des éléments 
issus des extraits de recherche, des considérations 
stratégiques, sociales, des connaissances scienti-
fiques, techniques, profanes, des points de vue sur 
les sciences, sur le travail du groupe, etc. Nous iden-
tifions également les élèves qui sont à l’initiative et 
à la clôture des épisodes (Jiménez-Aleixandre et al., 
2000), ceux qui éventuellement gèrent les prises de 
parole dans le groupe, les transitions entre les dif-
férents épisodes de l’activité, qui évaluent, soutien-
nent ou contestent les propositions des autres, font 
usage d’autorité, soulèvent des critiques, etc., afin 
de caractériser les rôles sociaux développés dans les 
interactions entre élèves.
RÉSULTATS
Les élèves du groupe A mettent en œuvre plusieurs 
procédés collaboratifs à partir des extraits de recher-
che, de connaissances quotidiennes et de considéra-
tions socialement partagées ou « truismes culturels » 
(Billig, 1987). L’étude de la trajectoire des objets de 
discours montre plusieurs reprises des objets de dis-
cours, pouvant conduire à une argumentation collabo-
rative. Dans certains cas, les élèves ont articulé leurs 
désaccords lors de procédés discursifs complexes.
Dans l’extrait suivant par exemple, qui a lieu au 
début de la discussion du groupe, il s’agit pour les 
élèves de statuer sur le fait que le lien entre les résul-
tats obtenus sur des tissus animaux et les résultats 
chez les humains soit valide ou non. Ceci fait l’objet 
de confrontations contradictoires.
 7.  Arnaud* : De toute façon on a tout intérêt à dire 
qu’il y a un lien.
[Interruption par l’enseignante]
 8.  Sébastien : Mais justement, le lien, il faut le 
démontrer.
 9.  Arnaud : Hé bien, tu mets que ce sont des  cellules 
animales, et que nous aussi on est constitués de 
cellules animales. Pourquoi ça marcherait chez 
l’un et pas chez l’autre ?
10.  Arnaud : On peut leur dire : « Non, non, il n’y a 
pas de problème, c’est pas dangereux. »
[interruption par l’enseignante pour préciser les consi-
gnes de l’activité]
15.  Sébastien : Bon, [Arnaud], pour le premier, là. Moi 
je te dis que ce n’est pas cohérent parce que nous 
on est des mammifères et eux c’est des  cellules 
animales.
16.  Katia : Oui on est des mammifères et eux c’est 
des cellules animales.
17.  Arnaud : Oui, mais c’est quand même le règne 
animal.
18.  Sébastien : Oui, mais il est grand, le règne 
 animal.
19.  Arnaud : Tu ne vas pas leur dire aux autres : « Oui, 
de toute façon vous avez raison, le portable… »
20.  Sébastien : On pourra dire oui, autre part, il y en 
a plein…
21.  Arnaud : Il faut dire oui partout.
22.  William : Comme ça on est sûrs.
23.  Arnaud : Eux ils vont dire non partout, alors…
24.  Sébastien : Bon, donnez votre opinion, là, qu’on 
soit plusieurs et après on vote.
Arnaud fait une proposition stratégique,  Sébastien 
exprime son désaccord et argumente. Katia 
acquiesce et par ce procédé collaboratif soutient 
l’argument énoncé par Sébastien. William appuie les 
propositions stratégiques de Arnaud, en  désaccord 
avec  Sébastien. Sébastien propose de voter et orga-
nise le recueil des points de vue des autres dans 
* Nous utilisons des pseudonymes pour les prénoms des élèves.
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les  échanges suivants, adoptant en cela un rôle de 
 leader. Il apparaît que les désaccords ont déstabilisé 
l’objet de discours jusqu’à sa fragmentation.
La discussion porte sur une question de nature 
ontologique relative au statut de l’homme et les 
 élèves montrent des difficultés à élaborer collective-
ment un point de vue. Hill (1989) cité par Larochelle 
(2002) a d’ailleurs montré la difficulté pour les  élèves 
de  placer l’homme du côté de l’animal dans des 
catégorisations. Mais il apparaît également dans cet 
extrait que des considérations stratégiques orientent 
les  discussions et façonnent les objets de discours.
Plus loin dans les échanges du groupe, à l’occa-
sion d’une discussion sur les extraits à retenir pour 
justifier leur thèse, les élèves reviennent sur la ques-
tion du lien entre les résultats obtenus sur des tissus 
 animaux et les effets chez les humains.
Sébastien propose que l’extrait de recherche n° 2 
soit utilisé. William exprime son accord et le renforce 
en précisant la conclusion de cette recherche. Puis 
Sébastien change d’avis et suggère d’utiliser l’extrait 
de recherche n° 1. William exprime son désaccord et 
le justifie en référence à un objet de discours élaboré 
au début de l’activité : la validité du lien entre résul-
tats obtenus sur des animaux et effets sur l’homme 
est incertaine. Il apparaît ici que les élèves tendent 
à exclure les résultats qui ne peuvent fournir de 
 certitude, ce qui ne semble pas sans lien avec une 
certaine conception des sciences comme établissant 
des vérités, des preuves, des faits certains.
514.  Sébastien : Bon, moi, j’ai mis la 2.
515.  William : La 2 aussi, réceptive au changement, 
oui, oui, ça provoque des changements pour la 
mémoire.
516.  Sébastien : Ha non, on pourrait utiliser la 1, je 
pense plutôt. Comme ça on peut dire…
517.  William : Mais non, mais non, parce que c’est 
d’un lien possible. Alors là, on n’est vraiment 
pas sûrs.
518.  Arnaud : Là, c’est les nématodes ?
519.  Sébastien : On peut dire que si ça agit sur les 
vers, alors ça a peut-être une incidence sur 
nous.
520.  Arnaud : Voilà…C’est quand même avant tout 
des animaux enfin des…
521.  Sébastien : Oui, c’est vivant, c’est…
Au tour 519, Sébastien propose un argument que 
Arnaud évalue au tour suivant puis complète. Sa 
formulation permet l’établissement d’un accord. En 
référence aux discussions précédentes (tours de 
parole 15 à 18), il place « vers » et « être humains » 
dans une même catégorie, « les animaux », puis 
nuance sa formulation avec « enfin », ce qui permet 
à Sébastien d’affirmer son accord et de compléter 
l’énoncé en train de se faire en reformulant la caté-
gorie avec le terme « vivant ». On constate lors de cet 
épisode que l’élaboration collective a lieu entre deux 
élèves du groupe, un autre pouvant être considéré 
comme une aide à la discussion, les autres (les filles) 
n’y participant pas.
Dans l’extrait qui suit, les désaccords ne par-
viennent pas à être dépassés par la discussion.
194.  Arnaud : Oui, mais tu peux dire qu’en dix-huit 
mois tu ne peux pas développer un cancer.
195.  Sébastien : Oui, mais tu peux quand même avoir 
une tumeur qui se forme. Si ! elle grossit au fur 
et à mesure, la tumeur.
196.  Arnaud : Oui mais …
197.  Agnès : Oui ça arrive vite aussi
[Interruption : changement de face de la cassette 
audio]
202.  Arnaud : Moi je réponds que la durée est trop 
courte.
203.  Agnès : Oui, oui
204.  Katia : Mais non, parce que, là, tu vas dans leur 
sens à eux en disant ça.
205.  Arnaud : Mais non !
206.  William : mais non au contraire, si on l’avait 
laissé plus longtemps, peut-être qu’il y aurait eu 
des risques.
207.  Arnaud : Plus tu exposes plus tu as de risques.
208.  Katia : Ah oui OK
209.  Sébastien : Et c’est où qu’ils… ? Ha oui, vingt 
minutes, quand même vingt minutes c’est à peu 
prés le temps qu’on… Tu ne passes même pas 
vingt minutes au téléphone par jour.
210.  Arnaud : Enfin.
211.  Sébastien : Hein, vingt minutes ?
212.  Arnaud : Certains, je suis certain qu’ils y 
 passent…
213.  Sébastien : tu as un forfait de combien ?
214.  Arnaud : Pas forcément moi !
215.  Agnès : c’est vrai, il y en a ils passent beaucoup 
de temps
216.  Sébastien : En moyenne, en moyenne, on ne 
passe pas vingt minutes, non, c’est vingt heures, 
c’est vingt heures par jour, ouais, tu ne passes 
pas vingt heures par jour au téléphone.
217.  William : Ça n’existe même pas les forfaits de 
vingt heures pour un mois alors ! !
218.  Sébastien : Alors sur dix-huit mois je pense que 
l’expérience, elle est valable.
219.  William : Alors, ça ne veut rien dire.
220.  Sébastien : vingt heures, ça veut dire que quatre 
heures de repos.
221.  William : [inaudible] …ton portable pendant cinq 
ans.
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222.  Arnaud : Peut-être qu’en vingt heures, dix-huit 
mois c’est quand même trop court.
223.  Agnès : oui, c’est vrai, c’est court
224.  Sébastien : attends, c’est court ?
225.  Arnaud : C’est peut-être beaucoup par jour 
mais…
[…]
229.  Arnaud : C’est trop court, un an et demi, tu ne 
peux pas développer un cancer en un an et demi 
quand même.
230.  Sébastien : Ha si, ha, ça dépend. Non, non, non, 
moi je te dis qu’elle est valable. Vingt heures 
quand même, vingt heures ! Tu téléphones, allez, 
on va dire tu téléphones cinq minutes par jour,
231.  Arnaud : je m’en fous
232.  Sébastien : allez, un peu plus, allez on va dire un 
quart d’heure, donc vingt heures...
233.  Arnaud : mais je m’en fous de la quantité, moi. 
Moi je te dis : c’est le temps, ceux qui dévelop-
pent les cancers, les humains, ils n’ont pas dix 
ans. Ils ont quel âge ? entre quarante et soixante 
ans.
234.  Sébastien : De toute façon, le téléphone, ça fait 
combien de temps que ça existe, alors ? non, 
dix-huit mois je pense que c’est valable.
235.  William : non, c’est pas assez
236.  Sébastien : On va voter, on va voter, qui est-ce 
qui est de mon avis ?
La discussion porte au début de cet extrait entre 
Arnaud et Sébastien sur la durée d’exposition des 
souris dans la recherche. On note les formulations 
« oui mais » qui initient chaque prise de parole et 
indiquent l’opposition entre les deux locuteurs. Leurs 
propos indiquent qu’ils se réfèrent à la carcino genèse 
humaine, ce qui semble traduire une tendance à 
l’anthro pomorphisme dans leurs justifications comme 
d’autres auteurs l’ont observé (Jimenez et al., 2000 ; 
Grace, 2005). Arnaud réaffirme son point de vue (202) 
et trouve le soutien d’Agnès dans une double affir-
mation puis l’opposition de Katia qui la justifie par 
des considérations stratégiques. Arnaud et William 
justifient la durée insuffisante avec des formulations 
 collaboratives (reprise des formulations du locu-
teur précédent, complétées ou reformulées). Puis 
 Sébastien fait émerger un nouvel objet de discours 
qui a pour effet de ne pas stabiliser l’argument précé-
dent et de déplacer le désaccord entre Sébastien et 
Arnaud sur ce nouvel objet de discours.
On note lors de leurs échanges que la référence 
est l’expérience personnelle (durées des forfaits, des 
communications téléphoniques, de repos journalier). 
Au tour 222, Arnaud réaffirme son point de vue y 
intégrant l’objet de discours introduit par Sébastien. 
Agnès soutient à nouveau cet argument dans un pro-
cédé de co-élaboration acquiesçante (Gilly, 1988) et 
Sébastien s’y oppose sous une forme interrogative ce 
qui conduit Arnaud à développer son point de vue. 
Arnaud et Sébastien s’opposent ensuite et on note 
la référence à la carcinogenèse humaine et à des 
connaissances quotidiennes, socialement partagées 
ou truismes culturels selon l’expression de Billig 
(1987). Sébastien s’oppose en utilisant la formulation 
« de toute façon » ce qui semble indiquer qu’il ne peut 
que se ranger à l’argument de Arnaud, son inscription 
dans une « évidence sociale » ne pouvant être dis-
cutée. Puis, se plaçant également sur le plan social, 
Sébastien questionne la durée d’utilisation de cette 
technologie pour s’opposer à l’argument de Arnaud. 
Enfin, il réaffirme son opposition sans la justifier. 
William s’oppose sur le même mode : il affirme son 
désaccord sans le justifier ou l’argumenter. Sébastien 
propose alors de voter et sollicite les autres, dans un 
rôle de leader. Les désaccords ont ici pour effet une 
déstabilisation de l’objet de discours allant jusqu’à sa 
fragmentation.
Par ailleurs, les élèves discutent à plusieurs repri-
ses des résultats obtenus sur l’hippocampe de rats 
dans l’extrait de recherche n° 3. Lors d’un premier 
épisode de discussion de cette question, il appa-
raît que la prise en compte du discours potentiel de 
l’autre groupe (portée par Nicolas) permet aux  élèves 
de développer des justifications. On constate ensuite 
que par deux fois un questionnement prenant en 
compte les contre arguments que pourrait avancer 
l’autre groupe (soulevé par Katia) ne crée pas d’op-
portunité pour développer le discours. Dans un cas, 
deux autres élèves assumant respectivement les rôles 
de leader et d’aide, collaborent sur un autre objet de 
discours. Dans l’autre cas, un autre objet de discours 
est collectivement discuté par l’élève dans le rôle de 
« leader » et deux élèves assumant le rôle d’aide dont 
l’élève ayant soulevé le questionnement (Katia et 
William). L’extrait suivant constitue le dernier épisode 
de discussion sur cette question.
587.  Arnaud : Je n’ai pas compris l’hippocampe, 
là,…
588.  Sébastien : Les arguments, on va dire quoi ?
589.  Arnaud : L’hippocampe est trop profondément 
enfoui dans le cerveau.
590.  Katia : Non, mais ça, c’est ce qu’ils risquent de 
dire si on dit que ça atteint…
591.  Arnaud : Oui, mais si ça a effet sur quelque 
chose qui est au milieu du cerveau, pourquoi ça 
ne  pourrait pas…
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592.  Katia : Oui, parce que si ça atteint une partie du 
cerveau, après, les cellules elles vont se déve-
lopper et puis atteindre le…
593.  Arnaud : Et puis, il n’y a pas de raison que ça 
 attaque que juste le milieu du cerveau et pas le 
reste.
594.  Katia : Oui et puis, après, ça ce propage par-
tout.
595.  Sébastien : Ouais.Ouais,
596.  William : Ouais, ça va se propager.
597.  Katia : Oui, c’est comme la tumeur au début 
c’est un petit truc, et puis, après…
598.  William : Ça grandit.
599.  Arnaud : Tu peux dire que c’est peut-être l’en-
droit le plus sensible du cerveau, l’hippocampe 
justement, mais que…
600.  Katia : mais dire que c’est un endroit précis… 
C’est une raison à la con.. [inaudible]
601.  Arnaud : Ça ne tient pas debout.
602.  Katia : Oui, c’est débile. Bon allez c’est parti. 
Donc recherche 2.
La question de l’hippocampe est reprise par Arnaud 
au tour 587. Katia répète alors que cela pourrait être 
un argument que leur opposerait l’autre groupe. 
Arnaud propose un contre-argument : des effets 
ayant été observés sur l’hippocampe qui serait pro-
fondément enfoui dans le cerveau, pourquoi d’autres 
zones du cerveau ne seraient pas atteintes ? Les 
autres acquiescent et prolongent cette idée. Pour 
Katia « si ça atteint une partie du cerveau […] après, 
ça ce propage partout » (594). William acquiesce 
en reprenant la formulation de Katia (596) et en la 
reformulant (598). Par ces procédés collaboratifs, 
les  élèves ont réalisé un accord sur cet argument. 
Arnaud et Katia partagent ici la construction de 
 l’argumentation. Les autres acquiescent par divers 
procédés (simple accord, accord et prolongement du 
discours).
Dans le groupe de discussion B, il apparaît que les 
élèves éprouvent des difficultés pour faire émerger 
des objets de discours collectifs et ne parviennent 
pas à articuler leurs désaccords dans des processus 
de discussion collective. Le plus souvent, ils mettent 
en œuvre des procédés d’acquiescement (un élève 
fait une proposition qui est acceptée). Les procédés 
collaboratifs ont le plus souvent lieu entre deux  élèves 
plutôt que dans le groupe de discussion comme dans 
l’extrait suivant où les élèves établissent la non fia-
bilité d’une recherche à partir de considérations sur 
le mode d’établissement des connaissances par les 
chercheurs.
396.  Cécile : Hé bien, ça, ils ne sont pas sûrs…
397.  Nathan : Ils se basent sur des hypothèses, donc, 
encore une fois.
398.  Cécile : qu’ils croient
399.  Nathan : Donc les chercheurs se basent sur 
des hypothèses qui ne sont pas forcément 
justes.
À plusieurs reprises, les élèves expriment leurs 
points de vue individuels plutôt qu’ils ne font émerger 
un objet de discours collectif comme l’illustre l’extrait 
suivant.
30.  Fabien : Qu’est-ce que c’est que ça ?
31.  Caroline : Là il y a marqué : « une recherche plus 
récente »
32.  Fabien : On met oui la seconde aussi, alors. Non, 
je me trompe.
33.  Nathan : pour le débat, après, il faut qu’on soit du 
même avis quand même.
34.  Fabien : Tu n’as qu’à imposer ton opinion.
35.  Caroline : Non.
36.  Fabien : Je veux dire : il n’a qu’à parler, au lieu 
de faire l’idiot.
37.  Nathan : Je ne veux pas faire l’idiot, mais vous 
êtes : toi tu mets une réponse et Caroline elle met 
une autre réponse.
38.  Caroline : [Inaudible]
39.  Max : de toute façon, Fabien, tu comprends 
jamais rien
40.  Sandra : Je sais c’est fait exprès
41.  Max : qu’est-ce qu’il y a ?
42.  Caroline : C’est oui, oui, c’est non ?
43.  Fabien : et faudrait pas foutre trois jours pour faire 
un document hé parce que sinon ça va pas ! Non, 
c’est oui, oui ou…
Apparaît [apparaissent ?] ici des désaccords entre les 
élèves et des attaques personnelles. Une interven-
tion ironique et le recentrage sur l’activité ont pour 
effet de ne pas conduire à un conflit et finalement 
deux élèves se mettent d’accord sous la forme d’une 
co-élaboration acquiescante pour affirmer qu’ils ne 
peuvent pas déterminer si cette recherche est repro-
ductible.
L’adoption des rôles d’avocats peut permettre aux 
élèves de collaborer et de parvenir à un accord col-
lectif. Dans l’extrait qui suit par exemple, les élèves 
ont collectivement établi que la recherche de l’extrait 
n° 4 n’est pas valide car il s’agit de souris génétique-
ment modifiées.
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105.  Fabien : On a utilisé des souris qui ont été géné-
tiquement modifiées pour augmenter leur…
106.  Max : Elles ont été génétiquement modifiées : 
c’est pas bien.
107.  Nathan : Non, mais, ils disent qu’elles ont été 
génétiquement modifiées.
108.  Une fille : Oui.
109.  Nathan : Ça fausse tout alors. C’est pas bien.
110.  Fabien : Oui, Oui, exactement tu as raison.
111.  Nathan : Vous êtes d’accord avec moi, Maître 
Fabre ?
112.  Fabien : Je suis entièrement d’accord avec votre 
proposition qui est satisfaisante.
113.  Nathan : Je suis tout à fait content que nous 
 tombions en accord.
114.  Céline : Je me réjouis fortement.
115.  Nathan : Monsieur Wilfrid quelle est votre  opinion 
SVP ?
116.  Max : Là déjà oui.
Lors de désaccords, l’expression personnelle auto-
ritaire d’un élève sur la base de considérations stra-
tégiques peut conduire à un accord dans le groupe 
comme dans l’extrait suivant.
145.  Nathan : Encore une recherche faussée, je 
trouve.
146.  Caroline : Génétiquement modifiée !
147.  Céline : Oui.
148.  Nathan : On peut directement annuler ces deux 
expériences car… elles sont faussées, donc…
149.  Fabien : Non, non, elles ne le sont pas. Celle-là, 
elle va nous aider pour nous défendre puisque 
les souris au bout de vingt heures par jour pen-
dant dix-huit mois : « aucune augmentation dans 
le taux de tumeurs du sein de ces souris n’a été 
observée », donc ça veut dire qu’elles n’ont pas 
eu d’augmentation de cancer.
150.  Céline : Oui, mais tout à l’heure, ce n’était pas 
la même chose, là c’est le sein, et là, la c’est 
[inaudible] observée. Donc peut-être que suivant 
les trucs c’est pas pareil.
151.  […]
152.  Nathan : De toute façon, ce n’est pas valide, 
elles sont génétiquement modifiées.
153.  Fabien : Oui, ça, ça va nous aider… donc ça sera 
valide.
À deux autres reprises, une expression personnelle 
autoritaire de l’élève tenant un rôle de « leader » a lieu 
afin de conclure un accord sur un objet discuté dans 
le groupe. On note également qu’à plusieurs reprises 
des interventions conflictuelles ont lieu. Ceci indique 
que les relations entre élèves influent sur les objets 
de discours collectivement élaborés et structurent la 
discussion.
DISCUSSION
Différents procédés collaboratifs ont été identi-
fiés dans les groupes de discussion. Les procédés 
d’élaboration collective des savoirs les plus simples 
sont par exemple basés sur la répétition ou l’ac-
quiescement : un élève fait une proposition et les 
autres  l’acceptent sans discuter. Il est parfois, à cette 
occasion, fait usage d’autorité. Des procédés plus 
 complexes se manifestent dans des processus colla-
boratifs, par exemple lorsqu’un élève fait une proposi-
tion, reprise ou développée par un autre, et prolongée 
dans les successions de tours de parole. Ceci peut 
avoir lieu entre plusieurs membres du groupe de dis-
cussion ou en dyades au sein du groupe et à plusieurs 
occasions, les élèves ont adopté les rôles du jeu dans 
ces procédés discursifs. Lors de confrontations de 
points de vue opposés, les élèves peuvent dans cer-
tains cas, développer des procédés complexes pour 
dépasser leurs désaccords et articuler leurs positions 
opposées. De même, la prise en compte du discours 
potentiel de l’autre groupe (position opposée) permet 
dans certains cas le développement de justifications 
et une contre-argumentation collaborative entre deux 
élèves. Dans d’autres cas, au contraire, des confron-
tations peuvent conduire les élèves à abandonner 
l’objet de discours et provoquer des tensions inter-
personnelles.
Les désaccords parviennent à être résolus par la 
discussion lorsqu’ils portent sur la stratégie, la for-
mulation d’arguments, l’interprétation des textes 
mais conduisent à une déstabilisation de l’objet de 
discours lorsqu’ils sont porteurs d’une exigence épis-
témologique. Des désaccords sont déplacés sur un 
registre ontologique et résolus par des procédés col-
laboratifs, d’autres sont résolus sur la base de consi-
dérations stratégiques, d’autres enfin ne parviennent 
pas à être dépassés. Dans ce cas, les élèves peuvent 
exprimer individuellement leur point de vue lors de 
votes ou abandonner l’objet de discours. Des consi-
dérations stratégiques peuvent alors permettre (mais 
pas toujours) l’adoption d’une position collective.
Cette étude souligne l’importance des considéra-
tions de nature épistémologique et des connaissan-
ces profanes des élèves confrontés à une controverse 
socio-scientifique. L’analyse montre également que 
les relations entre les élèves influencent leur discus-
sion collaborative. Les désaccords causant des ten-
sions interpersonnelles, les élèves sont parfois ame-
nés à adopter les positions d’avocats du jeu de rôle 
pour discuter leurs points de vue et cette stratégie 
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semble leur fournir un moyen d’éviter d’explorer leurs 
désaccords. 
Nous avons procédé à l’analyse microscopique 
des échanges langagiers des élèves sans séparer 
la cognition du social, les connaissances et rôles 
sociaux étant développés par les élèves dans leurs 
interactions. Cette analyse a indiqué que les rôles 
sociaux établis dans les interactions structurent les 
connaissances élaborées dans les groupes.
Nous avons observé que les processus d’argumen-
tation collaborative sont le plus souvent développés 
entre deux élèves dans les groupes de discussion. 
De plus, cette co-construction d’arguments en dya-
des se produit lorsque les élèves adoptent des rôles 
sociaux distincts, l’un agissant comme un « leader » 
et l’autre comme un « aide » qui collabore avec le 
leader. Lorsque ces élèves expriment des positions 
opposées ou lorsque la discussion n’est pas menée 
par le  « leader », des confrontations contradictoires 
apparaissent et ne peuvent pas être dépassées par 
la discussion. À l’occasion, un élève dans un rôle 
d’« aide » soulève des critiques et son intervention 
crée une opportunité d’argumentation collaborative 
entre l’élève adoptant le rôle de « leader » et un autre 
élève agissant comme « aide ».
Il apparaît que les procédés collaboratifs plus com-
plexes sont mis en œuvre dans le groupe structuré 
en équipe avec un leader accepté et compréhensif, 
l’autre groupe ayant des difficultés à réguler ses inte-
ractions sur le plan social. De même, Gayford (1992) a 
montré que les apprentissages individuels et la moti-
vation sont plus importants pour les groupes ayant 
travaillé en « équipes démocratiques » ou sous une 
direction qualifiée de « négociatrice » que sous une 
direction « dominatrice », « dévolutrice » ou selon les 
conseils d’observateurs critiques.
Par ailleurs, bien qu’il soit artificiel de séparer inter-
actions sociales et connaissances collectivement 
élaborées dans les groupes de discussion (Moje & 
Shepardson 1998), nous nous centrons ici, à des fins 
analytiques, sur les rôles sociaux développés par les 
élèves dans la discussion de groupe afin de question-
ner différents facteurs pouvant influencer les posi-
tions sociales façonnées dans l’interaction.
On remarque que dans les deux groupes de discus-
sion, il n’y a pas de base égalitaire dans la partici-
pation à la discussion, certains élèves ayant très peu 
participé aux échanges (généralement les filles). Le 
statut académique, estimé par les notes obtenues par 
les élèves, semble être un facteur d’influence dans 
les rôles adoptés par les élèves dans leurs discus-
sions de groupe. Ceci est en accord avec les résul-
tats de Richmond & Striley (1996) : dans le groupe A, 
les deux élèves se trouvant exclues des discussions 
sont des élèves dont les notes en sciences physiques 
sont les plus faibles de la classe ; le leader est un 
élève de niveau élevé. Dans le groupe B, l’élève qui 
peut être décrit comme un leader contesté a obtenu 
la moyenne la plus faible de la classe.
Si l’on compare avec les moyennes au premier tri-
mestre dans l’ensemble des disciplines, on constate 
d’autre part que trois filles ont obtenu les trois 
moyennes les plus élevées, ce qui semble indiquer 
que ce soient les notes en sciences qui constituent 
des facteurs d’influence importants dans les position-
nements des élèves au cours de cette activité.
De plus, dans la mesure où les pratiques discur-
sives des élèves dépendent de leur contexte de pro-
duction, il convient de questionner l’impact de la 
situation pédagogique sur les discours des élèves. 
Les différences observées dans les procédés d’éla-
boration collective des savoirs dans les deux grou-
pes de discussion amènent à s’interroger sur l’équité 
face à l’apprentissage dans ce type d’activités (Kelly 
et al., 2001). Cela conduit à soulever la question de 
la stratégie pédagogique des travaux en petits grou-
pes. Kelly et Crawford (1997) suggèrent d’insister sur 
le rôle médiateur de l’enseignant dans ce contexte 
d’enseignement particulier. Dans cette étude, l’en-
seignante intervient à plusieurs reprises pour préci-
ser les consignes de la tâche et veiller à la gestion 
du temps. Ce faisant, elle interrompt les discussions 
entre  élèves. Par ailleurs, Jiménez-Aleixandre et al. 
(2000) ont montré l’influence de la culture scolaire sur 
l’argumentation des élèves sur une question socio-
scientifique. Comme le souligne Simonneaux (2003, 
p. 204), « les situations de débat en classe engen-
drent des difficultés du côté des enseignants qui doi-
vent changer de posture : devenir des gestionnaires 
de débat au lieu d’être ceux qui savent. » Il est alors 
important de proposer aux enseignants des forma-
tions à la gestion pédagogique de discussions sur 
des questions socio-scientifiques.
Par ailleurs, Dawes (2004) propose de former les 
élèves à la pratique du langage lors des discussions 
de groupe afin de favoriser les discours « d’explo-
ration » (Mercer, 1996). Dans la même veine, Grace 
(2005) considère que des outils de « guidage » four-
nissant des règles pour les discussions collabora-
tives seraient utiles aux élèves pour organiser leurs 
discussions en groupes. Nous adhérons à ces propo-
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sitions et les complétons pour l’étude de questions 
scientifiques socialement vives. Oulton et al. (2004) 
ont précisé qu’il est difficile d’organiser un débat 
effectif en classe en référence à Clarke (1992) pour 
qui nous vivons dans un temps de déclin généralisé 
de discours et de civilités. Les discussions doivent 
alors être informées pour ne pas être seulement des 
« échanges d’ignorance » (Clarke, 1992). On peut ainsi 
penser que l’étude menée ici à des fins de recherche 
pourrait servir en classe un travail d’exploration avec 
les élèves des procédés discursifs afin d’identifier les 
contraintes qui interviennent dans l’appréhension de 
la controverse. Confrontés aux incertitudes de « la 
science en train de se faire » et défendant des points 
de vue opposés, les élèves ont par exemple tenté 
de résoudre leurs désaccords dans des procédures 
de vote. Cela interroge sur les modalités de prises 
de décision en contexte d’incertitude et face à des 
discours scientifiques contradictoires. Driver et al. 
(1996) ont montré que lors de l’étude de controverses 
socio-scientifiques, une minorité d’élèves considère 
qu’obtenir une certitude scientifique est impossible et 
considèrent pour la plupart que la controverse sera 
résolue lorsque suffisamment de données empiriques 
seront disponibles. Dans ce contexte, les élèves ont 
tendance à compartimenter les données scientifi-
ques et l’information qu’ils utilisent pour prendre une 
décision personnelle (Zeidler et al., 2002) et appuient 
leurs décisions sur d’autres considérations en attente 
de preuves scientifiques (Albe, 2005). Ceci ne nous 
apparaît pas sans lien avec une certaine conception 
des sciences ou une « culture de l’évidence » héri-
tée du scientisme et du positivisme qui concourt à 
déléguer aux experts scientifiques la décision face 
à une question incertaine et controversée. Afin de 
favoriser une « culture de l’argumentation » (Breton, 
1996), nous considérons que l’étude par les élèves de 
controverses socio-scientifiques doit s’accompagner 
de l’examen explicite en classe de la façon dont des 
faits scientifiques sont produits au sein d’une commu-
nauté et en particulier du rôle de la controverse et 
de l’argumentation dans cette élaboration. Plusieurs 
auteurs ont souligné le besoin d’enseignements expli-
cites portant sur l’épistémologie et la sociologie des 
sciences (Bader, 2004 ; Driver et al., 1996 ; Ryder, 
2002). Plus particulièrement, considérer les sciences 
comme des pratiques sociales et des constructions 
rhétoriques (Osborne, 2001) avec ses incertitudes, 
ses limites, les intérêts en jeu ainsi que considérer le 
statut, le rôle et les limites des preuves scientifiques 
nous semblent très important pour l’étude de ques-
tions socio-scientifiques.
CONCLUSION
Parmi les débats portant sur l’alphabétisation scien-
tifique dans de nombreux pays, l’étude par les élèves 
de controverses socio-scientifiques a récemment été 
développée. Afin de contribuer à la compréhension 
de la façon dont les élèves appréhendent ces contro-
verses, nous avons réalisé en classe une étude sur 
la question de la dangerosité des téléphones cellulai-
res avec des élèves de 1re de série technologique de 
l’enseignement agricole. Dans une approche micro-
ethnographique, nous avons analysé les pratiques 
discursives des élèves en groupes de discussion.
Cette étude souligne comme d’autres travaux 
(Alexopoulou & Driver, 1996) les inter-relations 
 complexes entre des facteurs cognitifs, contextuels 
et sociaux qui influencent l’élaboration de connais-
sances dans ces situations. Contrairement à des 
recherches où les discussions entre élèves portent 
principalement sur des aspects procéduraux des 
activités (Bianchini, 1997 ; Kittleson & Southerland, 
2004), les discussions portent ici sur l’étude des tex-
tes et l’élaboration d’arguments. Les élèves se sont 
ainsi montré aptes à appréhender cette controverse. 
Pour Osborne et al. (2004), les questions socio-
 scientifiques offrent la possibilité de développer 
 l’argumentation des  élèves. Il semble qu’ici la contro-
verse proposée a permis un grand engagement des 
élèves, ce qui souligne l’intérêt éducatif du traitement 
de questions socio-scientifiques en classe. Étant une 
étude de cas, il n’est pas question de généraliser les 
résultats obtenus, mais soulignons cependant que les 
analyses conduites tendent à indiquer que l’étude de 
controverses socio-scientifiques apparaît comme une 
activité porteuse de grandes exigences sur le plan 
épistémologique et social.
Virginie Albe
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(1)  Voir par exemple le programme du colloque « La crise mondiale 
des sciences » : Lille, novembre 2005.
(2)  La note de service du ministère de l’Agriculture et de la Pêche 
n° 2000-2072 en date du 18 juillet 2000 (France, 2000) précise 
que lors de « l’analyse contradictoire de la fiabilité des connais-
sances (exemples actuels des OGM, effet de serre, etc.) […] les 
étudiants poursuivront à cette occasion le développement de 
leur conscience citoyenne […] Les débats offriront un champ 
 d’exercice privilégié à cette méthode ».
(3)  La leçon peut être consultée sur le site internet de l’École 
 nationale de formation agronomique (ENFA), à l’adresse : http://
www.enfa.fr/cdrv/layout.php?ct=pc/disc-pc.htm (consulté le 
7 septembre 2006).
(4)  L’ensemble des verbatim peuvent être consultés sur le site inter-
net de l’ENFA, à l’adresse suivante : http://www.enfa.fr/cdrv/
layout.php?ct=pc/disc-pc.htm (consulté le 7 septembre 2006).
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